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Micha Brumlik
Nationale Erziehung oder weltbürgerliche
Bildung?
Moralischer Universaüsmus als pädagogisch-praktische Kategorie
Die neue weit- und deutschlandpolitische Situation (Brumlik 1991) zwingt auch die poh¬
tisch interessierte Pädagogik zum Umdenken. Als eine Wissenschaft, die nicht zuletzt mit
der Erforschung der Übernahme von Normen und Werten durch Kinder und Heranwach¬
sende befaßt ist und die zudem - auf der Basis ihrer eigenen geistesgeschichtüchen Tradi¬
tionen - ein praktisches Interesse an Büdung zur Vernunft beansprucht, kann ihr die Frage
nach den Stadien, die zur Vernunft führen oder diese gar selbst definieren, nicht gleichgül¬
tig sein. Mit dem Ende des Kalten Krieges, der weltweiten Etabüerung der kapitaüstischen
Ökonomie und dem Anspruch der parlamentarischen Demokratien, das vergleichsweise
fairste und effektivste Herrschaftssystem zu sein, haben sich die Gewichte poUtischer Bil¬
dung ebenso verschoben wie die aktueUen Reizthemen. So war noch die sogenannte „Frie¬
denspädagogik" der 80er Jahre dadurch gekennzeichnet, daß sie in umfassenden Entwür¬
fen zu neuen Bewußtseinsstellungen in bezug aufnukleare Abrüstung, ökologisch verant¬
wortliches Wirtschaften und basisdemokratisches Politikverständnis aufrief (vgl.
Kern/Wittich 1984; Huschke-Rhein 1984; Buddrus/So^aiTMann 1991). Ohne eine
grundlegende Veränderung der auf Eigensucht, instrumenteüem Naturverständnis und
machtgestützter Selbstbehauptung basierenden neuzeithchen Identität sei langfristig we¬
der die Gefahr einer nuklearen Katastrophe noch die unwiderrufliche ökologische Auszeh¬
rung des Planeten zu bannen. Ob sich die hier angezeigten Gefahren seit dem Jahre 1989
objektiv vermindert haben, sei dahingestellt. Festgehalten sei hingegen, daß der starken
Konzentration auf das Mensch-Natur Verhältnis spätestens seit 1989 eine neue Faszination
durch im engeren Sinne soziale, ja poütische Themen entgegenschlug. Angesichts der Un¬
wahrscheinlichkeit eines weiteren grundsätzüchen, weltweiten Systemwechsels im Be¬
reich der Ökonomie, aufgrund der auch die Erziehungswissenschaften wegen ihrer unmit¬
telbaren schulischen Bedeutung berührenden Frage der Einwanderung und der erstaunli¬
chen Wiederbelebung nationalstaatlichen Denkens - nicht nur in Ost- und Mitteleuropa -
ist auch die Pädagogik von letzten wieder auf vorletzte Fragen verwiesen worden. Offen-
sichthch hat das von der Friedenspädagogik der 80er Jahre vertretene BUdungsziel des
unmittelbar vor Ort handelnden, aber weltweit verantwortüchen planetarischen Bürgers in
den Demonstrationen der deutschen Friedensbewegung gegen den Golfkrieg einen letzten
Höhepunkt erreicht und zugleich überschritten.
Seither, spätestens seit 1989, diktieren andere Fragen dem pädagogischen Zeitgeist die
Agenda:
- Welche bUdungspoütischen und erzieherischen Anstrengungen muß eine GeseUschaft
unternehmen, die einen ständigen Zustrom von Einwanderern so konfliktfrei wie eben
mögüch aufnehmen wül?
- Welche sozial- und bUdungspoütischen Strategien sind in Schule und Jugendarbeit ein-
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zuschlagen, um zu verhindern, daß aus dem Potential der geseUschafthchen Moderni-
sierungsverüerer eine massenhafte rechtsextremistische Bewegung entsteht?
- Wie kann - über diese brennenden innen- und geseUschaftspoütischen Fragen hinaus -
gleichwohl bei Kindern und Jugendhchen ein Bewußtsein dafür erbalten bleiben, daß
aUes, was in ihrem Leben und in ihrem Lande geschieht, in einem globalen ökologi¬
schen und ökonomischen Kontext steht und daß sie in ihren poütischen und sozialen
Handlungen sich diesen Zusammenhängen gegenüber verantwortüch verhalten?
Während sich die Antworten auf die erste Frage um das Problem der sogenannten „Multi-
kulturaütät" ranken, zielen die Antworten auf die zweite Frage auf eine pädagogische
Theorie der Demokratie, der poütischen BUdung. Die Antworten auf die dritte Frage - die
im wesentlichen schon von den Friedenspädagogiken der 80er Jahre vorgegeben wurden
-, harren indes einer Vermittlung mit den Antworten auf die vorgenannten Probleme. Es
sind also Fragen der kulturellen Identität, des demokratischen Bewußtseins und der welt¬
weiten Verantwortung, die in einem übergreifenden theoretischen Rahmen analysiert, er¬
forscht und endüch praktisch umgesetzt werden sollen. Anders als bei den bei aüer Leiden¬
schaft fürs Grundsätzüche doch vor allem auf konkrete Probleme wie Rüstung, Umwelt¬
verschmutzung und Ungleichheit der Geschlechter abhebenden Friedenspädagogik sollten
aber derlei Fragen nicht nur normativ hier und empiristisch dort, sondern theoretisch kon¬
sistent und empirisch gehaltvoll zugleich untersucht werden. Die Zeiten, in denen das
Wünschen noch geholfen hat, sind auch im Rahmen einer emanzipatorischen Erziehungs¬
wissenschaft vorbei.
Im folgenden möchte ich drei theoretisch/empirische Fragen steUen, auf die ich drei
hypothetische Antworten gebe, die ich anhand einer historischen Erinnerung und eines
theoretischen Konstruktionsversuchs beantworten möchte.
1. Welcher kultureüen Identitätsformation bedürfen Kinder und Jugendhche, um ein de¬
mokratisches Bewußtsein und eine globale ökologische Verantwortung auszubüden?
2. Ist es denkbar, daß sowohl zur HerausbUdung eines demokratischen wie eines ökologi¬
schen Bewußtseins die Identifikation mit dem politischen Gemeinwesen der Nation
unumgänglich ist?
3. Lassen sich die Umrisse einer weltbürgerüchen Identität umreißen, die nicht dem theo¬
retischen und empirischen Vorwurf eines unbegründeten und nicht belegbaren Idealis¬
mus ausgesetzt sind?
Die hier gesteüten Fragen nehmen ein Thema auf, das sich der deutschen BUdungs- und
Erziehungsphilosophie seit ihren Anfängen gesteüt hat. Sowohl in Kants pädagogischen
und politischen Schriften, als auch in Herders „Ideen" und Lessings Überlegungen zu
einer Erziehung des Menschengeschlechtes sieht sich aufklärerisches Denken mit der Fra¬
ge nach der Universalität der Vernunft bzw. der Verwirküchung dieser Vernunft in partiku¬
laren Formen des Bewußtseins, Volksgeister geheißen, konfrontiert. Bekanntermaßen
wandelte sich das Programm einer Erziehung des Menschengeschlechtes im Lauf der deut¬
schen Geschichte, nach der Französischen Revolution, im Gefolge der napoleonischen Be¬
setzung der deutschen Länder zum romantischen Projekt einer deutschen Nationalerzie¬
hung, die von Ernst Moritz Arndt ebenso vertreten wurde wie noch von Friedrich
Fröbel (vgl. Bollnow). Das klassische Paradigma einer deutschen Nationalerziehung
findet sich freUich in J.G. Fichtes „Reden an die deutsche Nation", die - von HERDER
beeinflußt - aber doch weit über ihn hinausgehend, nicht nur die Frage nationaler Identität
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als Element eines weltbürgerlichen Bewußtseins im Geiste der Freiheit und Menschlich¬
keit beantworten woUten, sondern zudem nicht ohne eigenes Verschulden von einem kru-
den Chauvinismus systematisch mißbraucht werden konnten. Das bei Fichte nachweisba¬
re klassische Spannungsverhältnis zwischen einer partikularen, nationalen Identität und
einem menschheitüchen Freiheitspathos büdet exakt jenes Dilemma ab, vor dem pohti¬
sche BUdung in einer EmwanderungsgeseUschaft und einer veränderten Welt steht, in der
einerseits universalistische Motive wie die Menschenrechte immer stärkeres Gewicht er¬
halten und andererseits die Kräfte nationaler Selbstbehauptung eine seit langem unbekann¬
te Virulenz entfalten.
Darum wird im folgenden der Versuch unternommen, das FlCHTEsche Problem im
Rahmen der Theorie des genetischen Strukturalismus, insbesondere im Licht der Ansätze
von L. Kohlberg und R. Selman so umzuformuüeren, das es einer empirischen Untersu¬
chung zugänglich wird.
Fichtes Theorie der Nationalerziehung
„Wir wollen durch die neue Erziehung die Deutschen zu einer Gesamtheit bUden, die in
aüen ihren einzelnen Gliedern getrieben und belebt sei durch dieselbe eine Angelegenheit;
so wir aber etwa hierbei abermals einen gebUdeten Stand, der etwa durch den neu ent¬
wickelten Antrieb der sittlichen Biüigung belebt würde, absondern woUten von einem un¬
gebildeten, so würde dieser letzte... nicht mehr für uns sondern gegen uns dienen, von uns
abfaüen und uns verlorengehen" (Fichte 1971b, S. 276).
Tatsächlich trachtete Fichte danach, eine Erziehung zur ungeteüten Volksgemein¬
schaft mit der Idee unverkürzter und emphatischer individueller Freiheit und der Forde¬
rung nach menschheitlicher Verantwortung zu verbinden. Fichtes auf Pestalozzi auf¬
bauende Theorie der Nationalerziehung besteht aus vier - nicht notwendig aufeinander
bezogenen - Teilen:
1. auf einer moraüschen Anthropologie des Kindes,
2. auf einer Theorie der Sozialisation durch Sprache,
3. auf einer Theorie der deutschen Sprache und
4. auf einer Theorie der menschüchen Geschichte.
1. In seiner moralischen Anthropologie der Kindheit bestreitet Fichte die damals geläufi¬
ge
- protestantische und aufklärerische - Theorie von der konstitutiven Selbstsucht des
Menschen, schon des Kindes und steUt sich gerade in entwicklungspsychologischer Hin¬
sicht dem Problem, wie Sittlichkeit ontogenetisch entstehen könne, wenn es nicht bereits
eine entsprechende Anlage gäbe. Aus dem für ihn unbezweifelbaren Umstand der mensch¬
lichen Freiheit und Sittüchkeit schüeßt Fichte, daß es eine entsprechende Anlage geben
müsse, die er als den „Trieb nach Achtung" bezeichnet
„Beim Kinde zeigt sich dieser Trieb zuerst als Trieb auch geachtet zu werden von dem,
was ihm höchste Achtung einflösst; und es richtet sich dieser Trieb, zum sicheren Beweise,
daß es keineswegs aus der Selbstsucht der Liebe stamme, in der Regel weit stärker und
entschiedener auf den ernsteren, öfter abwesenden und nicht unmittelbar als Wohltäter er¬
scheinenden Vater, denn auf die mit ihrer Wohltätigkeit stets gegenwärtige Mutter. Von
diesem wül das Kind bemerkt sein, es wül seinen Beifaü haben; nur inwiefern dieser mit
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ihm zufrieden ist; ist es selbst mit sich zufrieden: dies ist die natürüche Liebe des Kindes
zum Vater; keineswegs als zum Pfleger seines sinnüchen Wohlseyns, sondern als zu dem
Spiegel, aus welchem ihm sein eigener Wert oder Unwert entgegenstrahlt" (Fichte 1971a,
S. 415/416)1.
2. Anders als der frühe Fichte etwa der „Grundlage des Naturrechts" von 1796, in der er
lange vor Hegel eine Theorie der Freiheit als Theorie intersubjektiver Anerkennung ent¬
wickelt hatte (Fichte 197 la, S. 50-56), geht Fichtes ITieorie der Nationalerziehung nicht
mehr von den Fakten des reinen Bewußtseins, sondern von den Vorgegebenheiten einer
historisch entstandenen Sprache aus. Daß diese Theorie unter den historischen Bedingun¬
gen der französischen Besetzung der deutschen Länder ins Chauvinistische umkippte,
mindert zunächst ihre systematische Bedeutung:
„Nicht eigenthch redet der Mensch, sondern in ihm redet die menschüche Natur, und
verkündiget sich anderen seines Gleichen. Und so müßte man sagen: die Sprache ist eine
einzige und durchaus notwendige" (Fichte 1971b, S. 313).
Die Entstehung von partikularen Nationalsprachen erklärt sich Fichte auf der Basis
eines universalen Sprachvermögens durch eine quasi gesetzmäßige Evolution vor dem
Hintergrund externer- klimatischer, ökonomischer und geographischer, zuletzt historisch-
kultureüer - Einflüsse. Diese externen Einflüsse bringen indessen ledigüch zum Ausdruck
und zur Entfaltung, was der „Sprache" inhärent ist - daß sienämüch ihrem Wesen nach nur
als bestimmte Nationalsprache existiert- ein aUgemeines Sprachvermögen, daß sich nicht
als die Sprache eines je besonderen Volkes erwiese, ist für Fichte ein Unding.
„Die rein menschüche Sprache zusammengenommen zuvörderst mit dem Organe des
Volkes, als sein erster Laut ertönte; was sich hieraus ergibt, ferner zusammengenommen
mit allen Entwicklungen, die dieser erste Laut unter den gegebenen Umständen gewinnen
mußte, gibt als letzte Folge die gegenwärtige Sprache des Volkes. Darum bleibt auch die
Sprache immer die letzte Sprache" (Fichte 1971b, S. 316).
3. Fichtes Theorie der Sprache, die eine universeüe menschüche Sprachkompetenz kon¬
sequent nur in historisch gewordenen Sprachen erkennen mag und damit einen Platonis-
mus des Sprachvermögens schon im Ansatz hinter sich gelassen hat, verfäUt im zweiten
Schritt dann doch dem zunächst überwundenen Piatonismus, wenn er die Strukturen einer
historisch entstandenen Sprache zu einer übersinnüchen Größe, zu einer Idee hypostasiert.
Die deutsche Nationalsprache als Inbegriff von Leben und Freiheit, die schlummernd unter
den romanischen Sprachen und ihrem - wie Fichte wohl meint - Imperiaüsmus mitsamt
seiner oberflächüchen Kultur üegt, enthält jenes Hoffhungspotential, das durch eine ange¬
messene Nationalerziehung den Deutschen die äußere Unabhängigkeit, die politische
Gleichheit und die innere Freiheit wiedergeben könne.
„Welchen unermeßlichen Einfluß auf die ganze menschliche Entwicklung eines Volkes
die Beschaffenheit seiner Sprache haben möge, der Sprache, welche den Einzelnen bis in
die geheimste Tiefe seines Gemüts bei Denken und WoUen begleitet, und beschränkt oder
beflügelt, welche die gesamte Menschenmenge, die dieselbe redet, auf ihrem Gebiete zu
einem einzigen gemeinsamen Verstände verknüpft, welche der wahre gegenseitige Durch¬
strömungspunkt der Sinnenwelt und der der Geister ist, und die Enden dieser beiden also
ineinander verschmilzt, daß gar nicht zu sagen ist, zu welcher von beiden sie selber gehö¬
re" (Fichte 1971b, S. 326).
Die deutsche Sprache stellt sich Fichte als Inbegriff des lebendigen Geistes dar - sie
48
unterscheide sich damit von aüen bekannten „neulateinischen" Sprachen so sehr, daß ein
Vergleich zwischen ihnen gleichsam sinnlos sei, da die unüberbrückbare Kluft zwischen
ihrem Wesen nach toten und lebendigen Sprachen in keinem Dritten überwunden werden
könne.
4. Die Gründung eines vom Geiste dieser Sprache beseelten Staates auf dem Territorium
des Vaterlandes, eines Staates, der nicht Selbstzweck, sondern aUenfalls Werkzeug zur
Verwirkhchung des deutschen Geistes sein soü, mag dann in letzter und geschichtsphilo-
sophischer Hinsicht einen Beitrag zur Höherentwicklung des Menschengeschlechtes dar¬
stellen. Am Ende von Fichtes Theorie der Nationalerziehung steht eine messianische Spe¬
kulation über die Aufgabe der Deutschen:
„Ist in dem, was in diesen Reden dargelegt worden, Wahrheit, so seid unter aUen Völ¬
kern ihr es, in denen der Keim der menschüchen Vervollkommnung am entscheidendsten
liegt, und denen der Fortschritt in der Entwicklung derselben aufgetragen ist. Geht ihr in
dieser eurer Wesenheit zugrunde, so geht mit euch zugleich aüe Hoffnung des gesamten
Menschengeschlechtes auf Rettung aus der Tiefe seiner Übel zu Grund" (Fichte 1971b,
5. 498).
Zur Theorie der demokratischen Nation
Aus heutiger Perspektive, nach den Katastrophen der von Deutschland verschuldeten
Weltkriege und nach dem Zivüisationsbruch von Auschwitz lesen sich diese 1808 verfaß¬
ten Reden, die schon hundert Jahre später als die „Ideen von 1914" den deutschen Impe-
riaüsmus zu rechtfertigen hatten (Lübbe 1974, S. 171f.), zu Recht als Vorläufer jenes
chauvinistischen Ungeistes, der die Welt zweimal ins Verderben stürzte. Für die heute wie¬
der bedeutsame Frage, ob die Ausbildung eines demokratischen Bewußtseins nicht an ein
reflektiertes Verhältnis zur eigenen Nation gebunden sei, scheint Fichtes Theorie nur Ne¬
gativanzeigen zu üefern. Es ist - offensichthch - gerade die universalistisch messianische
Überfrachtung, der hier spürbar ethnozentrische ErlösungswUle, der den Gedanken der
Nation diskreditiert hatte. Neuere Erwägungen zum Verhältnis von Nation und Demokra¬
tie halten sich deshalb in der Regel weniger an Fichte denn an Hegel, der mit seiner
Einsicht in die Vielfalt einer Welt von Nationalstaaten einem übergreifenden Chauvinis¬
mus die Spitze gebrochen und damit zugleich die Gefahren eines Weltstaates benannt habe
(vgl. BUBNER 1991; Reese-Schäfer 1991). In diesen Theorien erscheint das historisch¬
partikulare, ja ZufäUige einer jeden Nationenbildung als Garant sowohl der in konkreten
Lebensformen zu verankernden universahstischen-demokratischen und menschenrechtli¬
chen Ansprüche als auch der objektiv gebotenen Selbstbescheidung überbordender pohti¬
scher Ansprüche. In dieser Perspektive scheint es geradezu die Synthese von kontingent¬
partikularer Herkunft und universalistischem Verfassungsgeist zu sein, die die Nation kon¬
stituiert. Im Hinblick auf eine Theorie pohtischer BUdung in der Demokratie wird
demnach die Idee der „eigenen" Nation in aU ihrer Zufälligkeit, und gerade nicht im Hin¬
bück auf ihre universalistischen Gehalte, die Funktion einer Basisidentität annehmen, auf
der sich dann, in einem nächsten Schritt die universaüstischen Gehalte moderner Verfas¬
sungsstaaten ausbilden. Fichtes Theorie der Nation wiese demnach zwei genau identifi¬
zierbare Mängel auf: Erstens die VorsteUung, daß das Wesen der modernen, poütischen
Nation ihr Substrat in einem ethnisch-sprachüch gedeuteten Volksgeist bestehe und zwei-
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tens der Anspruch, daß ein solcher Volksgeist allein das universalistische Potential von
Freiheit und Anerkennung, von Demokratie und Menschenrechten ausschöpfe. Demge¬
genüber beharrt eine moderate Theorie der Nation und der nationalstaatlichen Identitäts-
bUdung darauf, daß das Wesen der, d.h. die kontingent historischen Bedingungen, die end¬
üch zu Nationalstaaten führen, im Prinzip behebiger Art sind - Ethnizität steüt nur einen
Faktor unter vielen dar - und daß der universalistische Beitrag einer jeden Nation nicht in
ihrem ethnischen Volksgeist, sondern in der Übernahme einer universaüstischen, postkon¬
ventionellen Verfassung besteht Universaüstische Haltungen und Normen haben also
konkret partikulare Lebensformen, zu ihren notwendigen, keineswegs hinreichenden Be¬
dingungen. Fichte schien im Gegensatz dazu davon auszugehen, daß die eine partikulare
Lebensform, nämüch die der deutschen Sprache adäquate, sowohl die notwendige als auch
die hinreichende Bedingung für eine auf Freiheit und Anerkennung beruhende Lebens¬
form sei.
Bildung zur Demokratie
Hat sich damit - so ist zu fragen - Fichtes Problem erübrigt, sind wir demnach gehalten,
um so energischer einer historisch reflektierten, morahsch verantworteten Idee auch der
deutschen Nation zu folgen, gerade wenn wir an einer Stärkung poUtischer Demokratie
interessiert sind? Zu bewerten sind also drei Modeüe poUtischer Bildung:
A. Das Modeü eines die Kategorie der „Nation" überspringenden weltbürgerüchen Be¬
wußtseins in der Nachfolge Kants und der Friedenspädagogiken der 80er Jahre.
B. Das Modell einer nüchtern gesehenen demokratischen Nation, in der ethnische Zuge¬
hörigkeit und nationale Geschichte ihre begrenzte, aber nicht überbewerteteRoUe spie¬
len.
C. Das offenbar obsolete ModeU eines die ethnische Nation in ihren Mittelpunkt stellen¬
den menschheitlichen Messianismus (vgl. Brumlik 1990, S. 371-381)2.
Eine nähere Betrachtung zeigt, daß das vermittelnde zweite Modell im Unterschied zu den
beiden anderen von Widersprüchen nicht frei ist.
In diesem zweiten ModeU spielt die Nation die RoUe einer ideeUen, tatsächlich nicht
als Gemeinschaft erfahrbaren Primärgruppe. Was einerseits als Vermittlung zwischen den
Individuen, bzw. ihren konkret erfahrenen und erlebten Primärgruppen wie Famüie,
Freundschaften, Peer-Groups, Klassengemeinschaften und Vereinen, und der nur abstrakt
zugänglichen Größe des Staates behauptet wird, erweist sich andererseits - in einer ent¬
wicklungspsychologischen Perspektive - als Unding. Sich mit „Nation" als einer irgend¬
wie nahestehenden Gruppe zu identifizieren, ist nämlich ebenso unmöglich, wie sich mit
der Menschheit als Ganzer - als Gruppe - zu identifizieren. „Menschheit" wie „Nation"
entbehren nämüch jener durch Routinen erfahrenen, durch ein gemeinsames Hintergrund¬
wissen bestärkten, durch partikulare face-to-face-Interaktionen mit vertrauten Anderen
tagtägüch unterfütterten Lebenswelt, die „Nationen" und ..Menschheiten" auch sein müß¬
ten, wenn sie jene Vermittlungsaufgabe wahrnehmen soUten. Wenn „Nation" und
„Menschheit" aber keine Lebenswelten, sondern gleichsam systematische Ideen repräsen¬
tieren, stehen sie beide - gleichermaßen - vor der nämlichen Schwierigkeit als zunächst
abstrakte Ideen genügend thematische Prägnanz, Orientierungsfunktion und entsprechen¬
de Handlungsmotivation zu entbinden. Faschismus und Nationalsozialismus haben ebenso
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wie der Stalinismus auf ihre Weise den Versuch unternommen, systematische Größen wie
„das Volk", „die Rasse", „den Staat", „die Klasse" oder „das sowjetische Vaterland" mit
konkret erfahreren Gruppen zu „Volksgemeinschaften" oder einer schimärischen „Interna¬
tionalen Sohdarität" kurzzuschüeßen - die pädagogischen Konsequenzen mit ihren totah¬
tären Implikationen sind bekannt (Stahlmann/Schiedeck 1991; Otto/Sünker 1989;
Radkau 1985, S. 97-127; Herrmann/Oelkers 1989; Heimpel 1956).
Durkheims Theorie der Nation
Emile Durkheim hat in seiner klassischen Schrift „Erziehung, Moral und Geseüschaft"
(Durkheim 1984) aus dem Jahre 1922 schon frühzeitig den Versuch unternommen, die
unterschiedlichen Ebenen normativer Identifikation im Rahmen einer Theorie morahscher
Gefühle zu bestimmen und in diesem Zusammenhang eine Theorie des „Vaterlandes" ent¬
wickelt In pädagogischer Hinsicht habe „die Menschheit" im Unterschied zu „dem Vater¬
land" den Nachteil, kein eigener Organismus mit eigenem Bewußtsein, eigener Individua¬
lität und eigener Organisation zu sein (Durkheim 1984, S. 125). Andererseits beobachtete
Durkheim schon 1922, daß im Laufe der historischen Entwicklung
„die Gesellschaften immer größer werden und sich das soziale Ideal immer mehr von
aüen lokalen und ethnischen Bedingungen abhebt um einer immer größeren Anzahl von
Menschen gemeinsam zu werden" (Durkheim 1984, S. 129).
Durkheim, der diesen empirischen Umstand dazu verwendet nachzuweisen, daß ein
modemer Begriff von Nation und Vaterland in keinem Widerspruch zum Ideal des Kosmo-
poütismus steht ist also der Auffassung, daß das „Vaterland" tatsächüch jenen „sozialen
Organismus" darsteUe, der die „Menschheit" einmal werden könne, aber zu seiner Zeit
noch nicht sei. Durkheims Kriterium für eine legitime Zuschreibung des Begriffs „Sozia¬
ler Organismus" ist die Überprüfung des Umstandes, ob eine beliebige Agglomeration von
Menschen das Bewußtsein einer eigenen Geschichte mit einem Anfang („Gründung"), ei¬
gener, spezifischer Institutionen („Organisation") und einer eigenen Individuahtät (diskri¬
minierendes Bewußtsein der Zugehörigkeit) besitzt. Damit löst Durkheim im Unterschied
zu der oben vertretenen Meinung das Gefühl der Zugehörigkeit von lebensweltüchen Er¬
fahrungen und bindet es an ein kollektives Bewußtsein und dieses seinerseits an ein inne¬
res soziales MUieu, d.h. ein intersubjektiv geteütes Handlungssystem (Durkheim 1961, S.
194ff.). Wider die geläufigen Vorurteile vertritt zudem gerade der Theoretiker der objekti¬
ven sozialen Tatsachen, Emile Durkheim, eine Theorie, die dem Bewußtsein der Men¬
schen von dem, was sie sind, eine hervorragende RoUe einräumt
„An anderer Stelle haben wir gezeigt wie jedes Wachstum des Volumens und der dy¬
namischen Dichte der GeseUschaft durch die intensivere Gestaltung des sozialen Lebens,
durch die Erweiterung des Horizontes, den jedes Individuum mit seinem Denken um¬
schließt und mit seinem Handeln erfüüt die Grundbedingungen der koUektiven Existenz
vom Gmnd aus verändert" (Durkheim 1961, S. 196).
Es ist diese auf das definierende Bewußtsein abhebende Komponente von Durkheims
Theorie, die den objektivistischen Theorien der Vermittlung von Individuum und Mensch¬
heit in der (ethnisch gedeuteten) Nation aus sozialwissenschaftücher Hinsicht entgegenzu¬
halten ist Offenbar - dies zeigt auch die neuere poütische Soziologie der NationenbUdung
- wohnt allen Großgmppenkonstitutionsprozessen ein unheUbar voluntaristisches und
kreatives Element bei, das nicht einfach durch Hinweise auf natürhche oder soziale Vorge-
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gebenheiten dementiert werden kann (vgl. Giesen 1991; vgl. auch Krewer/Eckensber-
GER 1991, S. 573-594). Ein Vorrang der vermittelnden RoUe der Nation entfäUt dann in
sozialpsychologischer Hinsicht - sogar dann wenn man, was schon längst falüg gewesen
wäre, zwei Begriffe von „Nation" systematisch unterscheidet. Nämlich den der französi¬
schen und us.-amerikanischen Tradition entlehnten Begriff der Nation als einer im republi¬
kanischen Staat verfaßten WiUensgemeinschaft und einen der deutschen Tradition ent¬
stammenden Begriff der Nation als staatlich gebundener Herkunftsgemeinschaft. Wenn
überhaupt- dann läßt sich für einen Vorrang der so oder so gedeuteten Nation nurmehr ein
poütisch normatives Argument aufbieten - daß nämlich bisher nur die Nation als politische
WUlensgemeinschaft jene Selbst- und Mimestimmungsoptionen bereithält durch deren
Inanspruchnahme jenes KoUektivbewußtsein gestärkt wird, das doch auch nach Durk¬
heim nicht nur im Bewußtsein, sondern durch koUektives, soziales Handeln erzeugt wird.
Die neueste normative politische Theoriebildung, der sogenannte ,,Kommunitarismus"
drückt das folgendermaßen aus: Nur die poütisch verfaßte Gemeinschaft d.h. ein um¬
grenztes, durch Zutrittsregeln geschütztes Gebüde mit einer gewissen einheitlichen kultu¬
rellen Tradition - die durchaus weit gefaßt sein kann -, ist dazu in der Lage, ihren Mitgüe-
dem klare Rechte über einen definierten Bestand eigener Problemlagen einzuräumen:
„Die einzig plausible Alternative zur poütischen Gemeinschaft ist die Menschheit als
Ganze, die Gesellschaft der Völker, der ErdbaU als Gesamtheit Aber nähmen wir den ge¬
samten Erdbaü als unseren Rahmen, dann müßten wir etwas imaginieren, was bislang
nicht existiert eine Gemeinschaft die aüe Menschen allüberall einschüeßt. Wir müßten
ein System von aügemeingültigen Bedeutungen für diese Menschen ersinnen und dabei,
wenn möghch die Stipuüemng unserer eigenen Werte vermeiden. Und wir müßten die
Mitgüeder dieser hypothetischen Gemeinschaft... auffordern, zu einer Übereinkunft dar¬
über zu gelangen, welche VerteUungsarrangements und Umwandlungsmuster als gerecht
anzusehen seien ... das Resultat der Übereinkunft wäre, falls Macht als dominantes und
weithin geteütes Gut figurierte, keine komplexe, sondern einfache Gleichheit oder aber,
falls die Macht wie es wahrscheinlich geschähe, von einer Gmppe von internationalen
Bürokraten usurpiert würde, schiere Tyrannei" (Walzer 1992, S. 30).
In dieser Perspektive wird die Identifikation mit der Nation als WUlensnation strikt
demokratisch begründet: eine vorrangige Identifikation mit einem nationalen Kollektivbe¬
wußtsein ist nicht deshalb wünschenswert, weil das jeweilige, kontingente nationale Sub¬
strat in sich selbst ein höherwertiges Gut darstellt, sondern nur, weü allein das als Nation
konstituierte politische Gemeinwesen jene poütischen Beteüigungsrechte garantieren
kann, die - wenn überhaupt - dem modernen demokratischen Gedanken entsprechen.
Wie kann in diesem Zusammenhang sichergesteUt werden, daß die vielbeschworene
Gefahr des Umschlagens einer republikanisch-patriotischen Orientierung in eine konven¬
tionelle, die demokratische Perspektive überspringende gebannt wird?
Zur Entwicklungspsychologie des moralischen Bewußtseins
Um diese Frage zu klären, ist in einem nächsten Schritt auf die Konstitutionsbedingungen
demokratischen und nationalen Bewußtseins in theoretischer und empirischer Hinsicht
einzugehen. Die kognitivistische Entwicklungspsychologie des moralischen Urteils nach
Lawrence Kohlberg (Kohlberg 1974; The Measurement 1987) postuüert bekann¬
termaßen drei jeweüs soziomoraüsche und - auf Urnen aufbauend - drei epistemische Stu-
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fen des moraüschen UrteUs. Demnach habenjunge Menschen in der Phase der Adoleszens
die struktureUe Mögüchkeit unter entsprechenden Randbedingungen von einer konven-
tioneUen, am Vorfindlichen orientierten Haltung zu normativen Fragen zu einer postkon¬
ventionellen Orientierung an individueU übernommenen Normen mit universalistischem
Geltungsanspruch zu gelangen. Eine notwendige Bedingung zu diesem Übergang ist die
Rückkehr eines kindüch anmutenden moralischen Egozentrismus und Relativismus, der
durch seine Selbstbezogenheit das bisher als verbindhch Akzeptierte entwertet ohne doch
an seine SteUe bereits eine umfassendere, universalistische Norm zu setzen. Erst auf dieser
Basis als einer notwendigen Bedingung können dann in einem nächsten Schritt über die
inhaltliche Erörterung morahscher Düemmata (realer oder imaginierter) jene sachlogi¬
schen Weitemngen Platz greifen, die zur AusbUdung eines postkonventioneUen moraü¬
schen UrteUsvermögens führen. Kohlberg selbst hat diesen Umstand folgendermaßen
dargesteUt
„Es ist offensichtlich, daß Erfahmngen von Verantwortüchkeit allein noch nicht zur
Entwicklung prinzipiengeleiteter Moral führen. Die meisten Erwachsenen haben solche
Erfahmngen, viele werden jedoch niemals prinzipiengeleitet Für einigejunge Erwachsene
jedoch sind die Erfahmngen moralischer Verantwortüchkeit die Queüe morahscher Refle¬
xion, die zu Prinzipien führt, ebenso wie bei einigen jungen Erwachsenen die Erfahrung
von FreiheitoderMoratorium die Quelle derReflexion ist die zu Prinzipien führt" (Kohl¬
berg 1977).
Die soziaüsatorische Voraussetzung der Intemalisiemng und Konstruktion postkon-
ventioneUer Prinzipien hegt gemäß dieser wissenschaftüchen Theorie vor aüem in gehalt-
voüen, intime Freundschaften ermögüchenden peer-group-Erfahmngen, genauer gesagt in
altersspezifisch ausgeprägten Freundschaften. Im Werk von R. Selman (1984) und W.
Dämon (1990) wird „Freundschaft" als eine bestimmte Form der Interaktion, deren Funk¬
tion und Bedeutung im Soziaüsationsprozeß erheblichen Wandlungen unterliegt darge¬
steUt
Freundschaft wird in dieser Theorietradition als eine auf Zuneigung, Kooperation und
wechselseitiger Perspektivenübemahme beruhende Beziehung erläutert, die in der Ent¬
wicklung des interpersonalen Verstehens von Individuen eine dynamische Funktion ein¬
nimmt StruktureU betrachtet unterscheiden sich Freundschaften etwa von Eltern/Kindbe¬
ziehungen dadurch, daß sie nicht von der autonomen Konstruktion der Sozialbeziehung
entlastet sind, sondern daß diese Konstruktion in der Verantwortung der Akteure liegt.
Freundschaften sind - mit anderen Worten - Sozialbeziehungen, die nicht als bereits gelei¬
stete Vorgabe ledighch abgerufen werden müssen, sondern einem risikobehafteten Prozeß
ihrer HersteUung durch Sozialkoordination unterüegen. Dazu sind die Individuen jedoch
von frühester Kindheit an darauf angewiesen, ihre soziale Empathie zu schärfen, d.h. ihren
Egozentrismus je und je zu überwinden und darüber hinaus die Erwartungen und Intentio¬
nen anderer wenigstens tentativ mit in Rechnung zu ziehen.
ROBERT SELMAN unterscheidet zunächst im aUgemeinen fünf Stufen sozialer Perspek¬
tivenübemahme, wobei für jede Stufe noch einmal getrennt a) die VorsteUungen von Per¬
sonen und b) die VorsteUung von Beziehungen unterschieden werden. Auf diese Weise
lassen sich vier Niveaus erschließen: vom 0- Niveau der undifferenzierten und egozentri¬
schen Perspektivenübemahme über das Niveau 1 (differenzierte und subjektive Perspekti¬
venübemahme), das Niveau 2 (selbstreflexive und reziproke Perspektivenübernahme)
zum Niveau 3, das in der Regel im Alter von 10 bis 15 Jahren erreicht ist bis zum Niveau
4, der „tiefenpsychologisch und geseUschaftüch-symbolischen Perspektivenübemahme"2.
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Der Übergang zu Dispositionen demokratischen Handelns wird als solcher stets mehr als
nur die unbedingte Loyaütät innerhalb zwischenmenschhcher Beziehungen sein, und dar¬
über hinaus eine weitergehende Perspektive einschließen, die nicht nur auf das zeitüber¬
greifende Teüen von Erfahmngen mit konkreten Anderen, sondern auf die tentative Teil¬
habe aUer bezogen ist. Dem entspricht in Selmans Entwicklungsschema endlich die
Stufe 4:
„Zwei Vorstellungen charakterisieren die Auffassung von Personen auf Niveau 4. Er¬
stens werden Handlungen, Gedanken, Motive und Gefühle als psychologisch determiniert,
nicht aber notwendigerweise zugleich von der Person selbstreflexiv erfaßt verstanden....
So können wir auf Niveau 4 das Entstehen eines Begriffs des Unbewußten beobachten....
Zweitens entsteht auf Niveau 4 ein Begriff von Persönlichkeit als dem Produkt von Eigen¬
schaften, Meinungen, Werten und Einsteüungen, als ein System mit seiner individueüen
Lebensgeschichte."
In geseUschaftücher Hinsicht bedeutet dies: „Aufdiesem Niveau kann der Heranwach¬
sende von vielfältigen, miteinander geteilten Perspektiven (generaüsierter Anderer) gesell¬
schaftliche, konventionelle, legale oder moralische Perspektiven abstrahieren, die aüe Per¬
sonen miteinander teüen können. Vonjedem Individuum wird angenommen, es könne die¬
sen gemeinsamen Bückwinkel des generalisierten Anderen bzw. des sozialen Systems in
Betracht ziehen, um so eine Verständigung zu ermöghchen" (SELMAN 1984, S. 54).
Für den Bereich der Freundschaft und ihrer Wahrnehmung korrespondieren dieser all¬
gemeinen Dynamik der Perspektivenübemahme wiederum vier Stufen, die definieren, was
jeweUs als Freundschaft angesehen wird. Auf der ersten Stufe gut Freundschaft als ein
System einseitiger Hilfestellungen, sodann als eine Form der „Schön-Wetter-Koopera-
tion", um endüch auf der dritten Stufe als intimer gegenseitiger Austausch und schüeßüch
als eine Form der Autonomie und Interdependenz beschrieben zu werden. Diese Freund¬
schaftskonzepte beeinflussen schließlich auch das, was sodann jeweils als Gruppenbezie-
hung erfahren wird - Beziehungen, in denen ein Neben- und Miteinander von gemeinsa¬
mer Sohdarität im Geist der dritten Stufe und einer hochgradig komplexen und individua¬
lisierten Beziehungsform im Sinne der vierten Stufe zusammen existieren. Nicht zuletzt
durch zunehmend differenzierte zweiseitige Beziehungen wird auch die Gruppe auf der
vierten Stufe nicht mehr als ein normen- und wertekonformer Verband erfahren, sondern
als „ein pluraüstisches kollektives System..., in dem individueUe Differenzen nicht um der
Homogenität der Weltvorstellungen wiUen unterdrückt werden. Es herrscht ein explizites
oder implizites „demokratisches Prinzip", wonach unterschiedhche Interessen und Stand¬
punkte nicht nur toleriert, sondern auch unterstützt werden.... Das einigende Element sind
gemeinsame Zielsetzungen, die die unabhängigen Individuen um eines gemeinsamen Vor¬
habens wiüen zusammenführen. Der Gruppenzusammenhang wird als ein Prozeß defi¬
niert, der durch gemeinschaftliche Anstrengung entsteht individueUe Differenzen können
daher im Bewußtsein des Gmppenziels bewältigt werden" (Selman 1984, S. 168).
Mit diesen, demokratische Haltungen vorbereitenden reziproken Formen der Perspek¬
tivenübemahme innerhalb von Freundschaften und Gruppen Heranwachsender verfügen
wir nun erstens über eine gewisse empirische Bestätigung von Fichtes Theorie der Ach¬
tung und zweitens über einen Hinweis darauf, daß die Übernahme demokratischer Haltun¬
gen nicht an eine bestimmte substantieUe Form des poütischen Zusammenlebens, sei es
nun der nationale Staat oder die kosmopolitische Weltgemeinschaft gebunden ist.
Insofern diese Form der Sozialisation und die wechselseitige Übernahme von Perspek¬
tiven differenzierter Art an Sprechhandlungen gebunden ist ist Fichte auch in seiner
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Theorie der Sprache Recht zu geben. Die Frage, ob und inwieweit eine Identifikation mit
einer ethnischen oder einer ansonsten askriptiv bestimmten poütischen Großgruppe eine
notwendige Bedingung für eine BUdung zur Demokratie ist läßt sich auf der Basis des
KOHLBERGschen Programms ebenfaUs beantworten. Die notwendige Durchgangsstufe zu
einem postkonventionellen Bewußtsein ist in der Tat die konventioneUe Übernahme von
Normen konkreter Gemeinschaften, sei es zunächst die der Famiüe, oder die der Normen
etwa einer Glaubensgemeinschaft einer Kommune oder eines Vereins. Auch hier sind die
religiösen, ethnischen oder pohtischen Inhalte einer gesetzten Ordnung zweitrangig ge¬
genüber dem Umstand, daß Kinder und Jugendhche überhaupt eine an materialen Maßstä¬
ben als fair ausgewiesene (d.h. nicht unbedingt frei erschaffene und beschlossene) soziale
Ordnung erfahren4 (vgl. Wilson/Schochet 1980).
Darüber hinaus läßt sich freihch empirisch nachweisen, daß sich ethnozentrische Ein¬
stellungen mit höheren Werten bei der Entwicklung des moralischen Urteüvermögens ab¬
schwächen (V. ÜZENDORN 1990, S. 38-47).
Die nachweisüch hohe Korrelation zwischen starkem Ethnozentrismus und nur
schwach konventioneüen bzw. präkonventionellen Haltungen auf der einen und der hohen
Korrelation von aktivistischen und postkonventionellen Einstellungen (vgl. Adelson
1977, S. 272-293; Haan 1977, S. 307-337) auf der anderen Seite, der Nachweis, daß
zudem konventionelle EinsteUungen bei jungen Erwachsenen mit einem Bejahen des Sta¬
tus quo und einem relativ geringen Interesse an der Bedeutung von Bürgerrechten einher¬
gehen, lassen den Schluß zu, daß die von jedem starken Nationalbewußtsein eingeforderte
Identifikation mit einer konkreten Gemeinschaft tatsächlich der Ausbildung demokrati¬
scher Einstellungen, die ihrem ganzen Sinn nach hohe Dezentrierungsleistungen erfor¬
dern, hinderüch sind.
Daß das konkrete Einüben demokratischer Handlungen und Haltungen in überschau¬
baren Lebensbereichen für das Entstehen einer dezentrierten und somit demokratischen
Form der Sozialperspektive unerläßlich ist kann gerade nicht den Schluß herausfordern,
daß dieser überschaubare Lebensbereich über koUektive Abstammungsmythen strukturiert
sein muß. Gerade die Erfahrung einer nicht mehr nur subjektiven, sondern den Individuen
zunächst einmal objektiv gegenüberstehenden gesetzten Rechtsordnung gewinnt dadurch
nicht zusätzlich an Geltung, daß sie über die Nachvollziehbarkeit ihrer Regeln hinaus mit
dem SiegelderZugehörigkeitzu einerAbstammungsgruppe versehen ist. Auch undgerade
auf der konventioneUen Stufe der moraüschen UrteüsbUdung trifft zu, daß die Objektivität
einer Ordnung darin besteht daß sie für alle, die ihr de facto unterworfen sind, gut Das
von neueren Theorien der politischen WiUensnation aufgeworfene Problem der Zugehö¬
rigkeitsregeln zur Nation selbst ist als Problem, als Frage einer zu regelnden Materie auf
präkonventionellen und konventioneüen Stufen noch nicht einmal vernünftig zu stellen
-
setzt es doch bereits die Überschreitungjeder konventioneUen Haltung darüber, wer dazu
gehört und wer nicht voraus. Auch in dieser Hinsicht erweist sich der sogenannte „gesun¬
de Patriotismus" für eine Theorie politischer BUdung als unzureichend.
Die Frage nach dem Verhältnis von „neuer" Nationalerziehung oder weltbürgerücher
BUdung läßt sich im Rahmen dieses Theorieansatzes also klassisch folgendermaßen beant¬
worten:
ImRahmen einer auffreundschaftüchen peer groups und überalen Elternhäusern beru¬
henden Sozialisation läßt sich aUenfalls negativ jede Form einer strikten Identifikation mit
Herkunftsgruppen und ihren kontingenten Normen und Werten ausschüeßen. Eine positive
Identifikation mit den Fernsten und Fremdesten, wie sie eine strikt universaüstische Moral
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als Grenzkategorie verlangt wird demgegenüber die Fähigkeit von Kindern und Jugendh¬
chen, sich auf demokratische Handlungsweisen nur in überschaubaren Gmppen einlassen
zu können, überstrapazieren. Damit ist die Frage nach dem Miüeid mit den Fernsten und
Fremdesten im übrigen nicht berührt.
Eine weltbürgerüche Büdung, so können wir schließen, wird sich am ehesten dann
einstehen, wenn aufjeder Entwicklungsstufe konsequent und beharrlich derjeweils auftre¬
tende Egozentrismus überwunden wird - eine Einsicht die Fichte aufgmnd seiner Ver¬
mutung, daß die jeweiüge Kultur selbst bereits im Besitz der universalistischen Moral sei,
mit erhebüchen Folgen nicht annehmen konnte. IMMANUEL Kant hat dem in einer einlei¬
tenden Bemerkung zu seiner Anthropologie in pragmatischer Hinsicht der „Anthropologi¬
schen Didaktik", bündig auf den Begriff gebracht
„Dem Egoism kann nur der Pluralism entgegengesetzt werden, d.i. die Denkungsart:
sich nicht als die ganze Welt in seinem Selbst befassend, sondern als einen bloßen Weltbür¬
ger zu betrachten und zu verhalten" (Kant 1968, S. 130).
Weltbürger zu sein, heißt sich von sich selbst zu distanzieren. Einer Nationalerziehung
ist dieser Gedanke fremd.
Anmerkungen
1 Es waren Fichtes antifeministische und patriarchalische Vorurteüe, die ihn noch nicht einmal vermuten
ließen, daß die von ihm postulierten sozialisatorischen Anerkennungsverhältnisse auch zwischen Müt¬
tern und Säuglingen in einem sehr frühen Stadium stattfinden - immerhin Einsichten, die auch Freud
aus anderen Gründen nicht zu fassen vermochte. In der Sache gibt insbesondere die neuere, auch em¬
pirisch arbeitende objekttheoretische Schule der Psychoanalyse Fichte recht. Vgl. H. Kohut: Die Hei¬
lung des Selbst 1978 sowie besonders R.N. Emde: Die endliche und die unendliche Entwicklung. In:
Psyche 9/91, S. 745-779; Psyche 10/91, S. 890-913.
2 Diesem Modell hingen während des ersten Weltkrieges interessanterweise auch nicht wenige deutsche
Jugend an. Vgl. Brumlik, M.: Zur Zweideutigkeit deutsch-jüdischen Geistes: Hermann Cohen. In: K.
Grözinger (Hrsg.): Judentum im deutschen Sprachraum, Frankfurt a.M. 1990, S. 371-381.
3 Da gerade die beiden zuletzt genannten Niveaus für das hier behandelte Problem zutreffen, seien sie in
den Worten Selmans wiedergegeben: „Niveau 3- Dritte Person und gegenseitige Perspektivenübernah¬
me Vorstellung von Personen: Dritte Person.
Auf Niveau 3 denkende junge Adoleszente sehen Personen nicht mehr wie auf Niveau 2 als beliebig
sich verändernde Zusammenstellungen verschiedener Zustände, sondern nun als Systeme über längere
Zeit hinweg konsistenter Einstellungen und Werte. Der entscheidende Fortschritt liegt in der Fähigkeit,
eine Dritte-Person-Perspektive zu beziehen, d.h. nicht nur aus der unmittelbar eigenen Perspektive,
sondern aus dem Selbst als System oder Totalität herauszutreten ...
Vorstellung von Beziehungen: Gegenseitig
... Auf diesem Niveau denkende Personen sehen die Notwendigkeit, reziproke Perspektiven miteinan¬
der zu koordinieren, und glauben, daß soziale Befriedigung, Verständnis und Miteinander-Auskommen
notwendigerweise gegenseitig sein müssen, um wirklich realisiert zu werden. Zwischen menschlichen
Beziehungen werden als zeitlich überdauernde Systeme betrachtet, innerhalb derer Gedanken und Er¬
fahrungen miteinander geteüt werden."
4 Zu diesen Fragen liegen eine Reihe empirischer Untersuchungen aus den USA vor. Wilson/Schochet
(Eds.): Moral Development and Politics. New York 1980. Der Band enthält neben einer Reihe von
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